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はじめに
2004 (平成16) 年12月に､ OECD (経済協力開発機構) による PISA・2003の調査結果が公表された｡
PISA では､ 義務教育終了時の子どもの ｢読解力｣､ ｢数学的リテラシー｣､ ｢科学的リテラシー｣ などが
調査されたが､ 日本の生徒の成績 (得点および順位) が芳しくないこともあって､ これらのリテラシー
に関する調査結果が次第に注目されるようになった｡ その後の文科省の対応や2006年調査では ｢読解力｣
の成績がさらに下がったこともあって PISA や ｢読解力｣ への関心はいっそう高まり､ ｢PISA 型学力｣､
｢PISA 型読解力｣ なる新語も生まれている｡
他方､ 我が国の国語教育の歴史をひもとくならば､ ｢読解指導｣ はずっと以前から研究と実践の関心
を集めてきた｡ 読解を文章の読み書き能力と考えれば､ すべての教科で､ また社会のあらゆる分野でこ
の能力を身につけることが重要な意味を持っている｡
そこで､ この小論では､ ｢読解力｣ という概念の特徴を解明し､ その評価を行いながら､ 読解力を身
につけるための指導の基礎に横たわる基本的問題を検討することにしたい｡ すなわち､ ｢読解｣ とは､




１) ｢PISA 型読解力｣ とは何か
PISA (The Programme for International Student Assessment) では ｢読解力｣ という概念が使
用されており､ それは ｢自らの目標を達成し､ 自らの知識と可能性を発展させ､ 効果的に社会に参加す
るために､ 書かれたテキストを理解し､ 利用し､ 熟考する能力｣ と定義されている｡ この定義では､
｢読解力｣ は目的・目標を意識し､ それを実現するための能力として考えられており､ こうした考えは
PISA の ｢数学的リテラシー｣ と ｢科学的リテラシー｣ にも共通しているものである｡
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(2008) は､ ｢PISA 型読解力｣ を ｢OECD が実施した PISA 読解力調査に対応できる読解力｣ とし､ こ
の調査の特徴として次の７つをあげている｡
①調査の目的は, 実際生活で必要なさまざまなテキストを読む力を測ることにある｡




⑥テキストは､ 文学的・論理的文章だけでなく､ 理科・社会・数学に関連するものや､ 実際生活の
さまざまな場面で必要なものまで幅広い｡




含むこと､ ②読解と表現が別々ではなく､ ｢読んだことについて自分の意見を書かせる｣ 問題のように
｢従来の読解と表現が融合された問題になっている｣ こと､ ③従来の国語教育では扱われなかったクリ
ティカルリーディングの問いがあることなどをあげ､ ｢PISA 型読解力｣ と呼ぶのは, ｢日本の国語教育
と異質な特徴がある｣ ためであり､ 日本固有の呼称であると述べている｡
また､ 文部科学省は､ PISA 調査が ｢義務教育修了段階の15歳児が､ その持っている知識や技能を､
実生活の様々な場面で直面する課題にどの程度活用できるかを評価することを目的｣ としており､ ｢特
定の学校カリキュラムがどれだけ習得されているかをみるものではないこと､ 我が国の国語教育等で従
来用いられていた 『読解』 ないしは 『読解力』 という語の意味するところとは大きく異なること｣ にこ
の調査の特徴を見いだしている｡
こうしてみると､ ｢PISA 型読解力｣ とは､ 国語で扱われるような文章だけではなく ｢実際生活で必
要なさまざまなテキスト｣ を読み､ それらについての自らの考え (評価や批判) を根拠をあげて書くこ
とのできる能力と考えることができる｡
では､ 日本の子どもたちは ｢PISA 型読解力｣ をどの程度身につけているのだろうか｡ 2000年調査以
後2006年調査までの３回について成績の推移をみてみよう (表１)｡ 表１は､ ３回にわたる調査の共通
問題の通過率を比較したものであり､ 国立教育政策研究所 (2007) に基づいて作成したものである｡ 日
本の子どもについて2006年調査の通過率 (Ａ) と2000年調査の通過率 (Ｃ) との差 (Ａ－Ｃ) と OECD
平均 (Ｘ－Ｙ) とを比較してみた｡ その結果､ 第一に全28問中､ 20問で OECD 平均より通過率の低下
が大きいこと､ 第二に読解のプロセスや問題の形式に関わらず通過率が低下していること､ 第三に
PISA・2006の結果について ｢問題の形式｣ 別に見ると､ ｢自由記述｣ 形式で回答を求められている問題
の通過率が他の形式の問題と比較して低いこと､ 第四に､ 2003年の通過率を基準にして2000年との差
(Ｂ－Ｃ) および2006年との差 (Ａ－Ｂ) を算出してみると､ (Ａ－Ｂ) の方が低下が進行していること､
などがわかる｡ ｢熟考・評価｣ という日本の子どもたちが教えられていない能力だけが低下しているわ
けではないということである｡ さらに､ 細かくみれば ｢自由記述｣ で解答する問題については､ 問題が
要求している ｢熟考・評価｣ ができないのか､ その表現ができないのかが不明であり､ 解決過程で要求





























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































２) ｢PISA 型読解力｣ と ｢読解力｣ との違い
OECD では､ ｢キー・コンピテンシー｣ を明確にした上で教科の枠にとらわれない ｢読解力｣ や ｢リテラ
シー｣ を調査している｡ そこで､ まず ｢キー・コンピテンシー｣ の概念を設定する考え方を検討し､ 次いで
コンピテンシーとリテラシーとの関連を明らかにし､ 最後に学力概念との関連を考えてみることにしたい｡
OECD では､ ｢コンピテンシー｣ および ｢キー・コンピテンシー｣ を明確にするために1997年に










くい部分を含む能力であり､ 同時に､ 目にみえる部分としても､ 行為や行動をも含んだもの
と考えられている｡ こうした ｢コンピテンシー｣ を ｢能力｣ と考え､ 従来の学力概念と比較してみると､
２つの特徴をあげることができる｡ 第一はその概念の広さのちがいである｡ すなわち､ ｢コンピテンシー｣
は教科ごとの学力ではなくて教科横断的な能力であり､ さらに発達的な視点から捉えようとしているこ
とである｡ また､ ｢コンピテンシー｣ は自己イメージや身体的な特性までを含む個人特性を意味してお
り､ 従来の学力概念では対象としていない特性を含み込んでいるといえる｡ 第二に､ 動機づけや態度､
｢学習の力｣ を含めているが､ それを心身一体的な力として位置づけようとしていることである｡ ｢何か
をしようとする意欲があるかないかが､ 学習の力を大きく変えるし､ できる力を変えていく｡｣ という
説明について､ その起源を心身一体的なものに求める考え方については､ 検討が必要なように思う｡
OECD の特徴的な考え方は､ 多様な ｢コンピテンシー｣ 間に誰もが必要とされる ｢キー・コンピテ
ンシー｣ があると仮定したことである｡ ｢キー・コンピテンシー｣ とは､ 社会の多様な分野､ 経済的行
為､ 健康や福祉の改善､ 社会的政治的な参加のために有益な ｢横断的コンピテンシー｣ として考えられ
ており､ その ｢コンピテンシー｣ は社会や個人にとって価値ある結果をもたらし､ 多様な状況下で個人
の適応を助け､ すべての個人にとって重要であり､ 誰もがその発達と維持を切望するものとされている｡
｢キー・コンピテンシー｣ は､ 個人とものとの関連 (カテゴリー１)､ 対人的な関係 (カテゴリー２)､
自分自身に関すること (カテゴリー３) という３つのカテゴリーから構成されている (表２)｡
表２に規定されている ｢キー・コンピテンシー｣ の考え方の特徴は何か｡ 第一は､ 自律した人間とし
て諸民族が持つ価値観や利害の対立から生ずる問題を解決できる人間像である｡ グローバル化した社会
では､ 自己の利益だけをはかろうとしても､ そうした活動が循環し､ 最後に自己の活動を規制してしま
うという結果を招きかねない｡ 個人のレベルでは､ 他人との関係づくりの能力や争いの解決能力が重要
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になる｡ そのために､ 道具の使用やグローバル化の下での大きな展望を持つことが必要になる｡ 第二に､
このコンピテンシーは横断的なものとしているが､ コンピテンシーを核にしてみた OECD の人間像を
示したものであるといわなければならない｡ 言い換えれば､ このコンピテンシーを１つの目標として設
定した広い意味での教育活動が妥当なものであるのかどうかを検討しなければならないのである｡
次に､ ｢リテラシー｣ と ｢キー・コンピテンシー｣ との関連をみてみよう｡ ｢リテラシー｣ とは､ 言語
処理過程 (読み書き､ 話し､ 聴き､ 理解する能力) と基本的な計算力のことであり､ より深い部分では､
高度に複雑な情報処理､ 問題解決､ 批判的思考､ メタ認知などと結びついているとされている｡ 従来､
｢リテラシー｣ とは､ 読み・書きのリテラシーとか情報リテラシーのように用いられ､ 読み・書き能力
やコンピュータの操作能力が身についているかどうかを表す概念として用いられてきた｡
OECD では､ 伝統的なリテラシーの概念を新しいリテラシー概念に変更した｡ すなわち､ 伝統的な
概念では､ ｢できる｣ と ｢できない｣ という二分法の考え方であったが､ ｢リテラシー｣ を身につける過
程を段階的なものとして考えた｡ さらに PISA では教科領域の横断的な概念の統合を試み､ ｢カリキュ
ラム内容へ焦点化した排他的なものから､ 知識をふり返り､ 個人的な目標を達成し､ 社会への適切な参
加をしているかといった評価を目指している｣ ものとした (Rychen, D. S. ＆ Salganik, L. H. 2003)｡
しかしながら､ コンピテンシーとリテラシーとの関連など概念上明確に区別できているわけではない｡
PISAの ｢読解力｣ の概念についてはすでに紹介したが､ ｢数学的リテラシー｣ と ｢科学的リテラシー｣
も含めて､ ｢リテラシー｣ の概念には特徴がある｡ 第一の特徴は､ ｢リテラシー｣ を発揮するための目的・
目標を明確に定めていることである｡ ｢読解力｣ では､ ｢自らの目標を達成し､ 自らの知識と可能性を発
展させ､ 効果的に社会に参加するために｣ とあり､ 他の ｢リテラシー｣ についても同様な表現がみられ
る｡ ｢書かれたテキストを理解し､ 利用し､ 熟考する能力｣ を身につける目的や目標が明確なことは重
要ではあるが､ 他の ｢リテラシー｣ にみられる目的・目標の規定の仕方と比較すると､ より一般的になっ
ていることに気がつくであろう｡ それは､ ｢読解力｣ が他の ｢リテラシー｣ よりはより基本的であり､
他の ｢リテラシー｣ にも共通するものを持っているからではないかと考えられる｡ この目標概念は､ 出
題内容の ｢用途・状況｣ (表１) に関連しているが､ 出題者側の論理であり､ 今後 ｢キー・コンピテン
シー｣ の内容的妥当性の検証が望まれる｡ 第二の特徴は､ ｢リテラシー｣ は教科固有のものとして限定
されていないということである｡ PISA の目的が､ 義務教育修了時の生徒が社会に参加するのに十分な
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Ｃ. 自らの権利､ 利害､ 限界やニーズを
表明する｡
知識と技能をどの程度得ているかを把握することであるとすると､ 教科の学習指導を考慮しない視点か
ら問うことが可能であったということもあろう｡ そこで､ PISA の結果をふまえた ｢社会－個人｣ の枠
の中での論理を､ ｢教育－個人｣ の枠内での論理に変換して検討する必要があろう｡ 別の言い方をすれ
ば､ ｢リテラシー｣ の目標の教育的な意義づけを検討するということになるだろう｡
では､ 日本の国語教育においては ｢読解力｣ はどのように考えられてきたか｡ 国語教育の分野では､
｢読解力｣､ ｢読解力指導｣ という概念が用いられてきた｡ ｢読解力｣ に批判的な読みの能力を含めて ｢読
解指導｣ が考えられた時期があった｡ 日本国語教育学会 (2001) によると ｢読解指導｣ とは ｢文章､ 作
品に書かれている内容を正確かつ標準的な速さで読み取る能力および読み取った内容への批判､ 批評を
含めての感想､ 意見を形成する能力を培う学習指導のこと｣ とされている｡ これによると､ ｢読解力｣
は大きくは２つの能力から構成されている｡ 第一の能力は､ ｢文章､ 作品に書かれている内容を正確か
つ標準的な速さで読み取る能力｣ であり､ 第二には ｢読み取った内容への批判､ 批評を含めての感想､
意見を形成する能力｣ である｡
さらに､ 1967年に刊行された 『国語教育辞典』 (西尾実ほか編､ 1967) には､ 平井昌夫 (1954) によ
る16種類の ｢読解力｣ が紹介されているが､ このなかで第10番目から16番目にあげられているものが､
PISA のテスト問題での ｢解釈｣ や ｢熟考・評価｣ に相当することである｡ それらは､ 表３に示すよう
な ｢読解力｣ である｡
これらの ｢読解力｣ の種類をみると､ ｢読解力｣ の中心に据えられている ｢批判的な読み｣ は ｢読解
力｣ として位置づけられている｡ 実際には､ 現在の国語教育で上記の ｢読解力｣ が指導されていないと
いう事情はあるが､ 日本の国語教育で全く構想されなかった ｢読解力｣ が PISA で調査の対象となって
いるわけではないということを確認しておくことが重要である｡ しかしながら､ ｢読解力｣ は PISA の
｢読解力｣ にあるような目的をもった利用､ すなわち書くという表現については考えられていなかった｡
この点で､ これら２つの概念は大きく異なっている｡
３) 文部科学省が意図する ｢読解力｣ の指導について
文部科学省は､ PISA・2003や IEAのTIMSS・2003の結果が公表された後､ ｢PISA・TIMSS対応ワー
キング・グループ｣ を設け､ ｢読解力｣ の指導について検討し､ 2005 (平成17) 年12月に ｢読解力向上
プログラム｣ を公表した｡ その中では､ ｢PISA 調査 (読解力) をふまえた指導の改善｣ として３つの
事があげられている (表４)｡
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この策によってつけようとしている ｢読解力｣ は PISA の ｢読解力｣ を前提にしたものであって､ 筆
者の意図の理解､ クリティカル・リーデイングの力をつけること､ ｢考える力を中核として､ 読む力､
書く力を総合的に高めていくプロセスを確立すること｣ などがあげられている｡ このなかで､ ２つの特
徴を指摘することができる｡ その第一は､ 書く力をつけることを強調していることである｡ この中では､
｢読解力｣ と書く力とをどのように関連づけているかは不明であるが､ ｢総合的に高めていく｣ としてい
る｡ 国語科でいえば､ ｢読むこと｣ と ｢書く｣ ことをどのようにして関連づけさせるかということであ
る｡ 小学校から中学校までの改訂学習指導要領では､ 国語科の ｢内容｣ は ｢Ａ 話すこと・聞くこと｣､
｢Ｂ 書くこと｣､ ｢Ｃ 読むこと｣ となっており､ この３つの内容は関連づけられていないのである｡
第二に ｢考える力と連動した形で読む力を高める｣ 取り組みの展開､ 書いたり話したりする機会の充実
などを意図していることである｡ 考える力と ｢読む｣､ ｢書く｣ などの言語活動とをどのように関連づけ
ようとしているのか､ また ｢書くこと｣ と ｢話すこと｣ との関連をどのように考えているのかは不明で
ある｡ PISA 調査によってもたらされたと考えられるこれらの指導が､ 具体的にどのように展開されて
いくのか､ 注目したい｡
２. ｢話しことば｣ と ｢書きことば｣ の違い－ ｢書きことば｣ の特質
読解力の指導においてなぜ ｢書きことば｣ や ｢書くこと｣ を取り上げる必要があるのだろうか｡ 読解
力は文字通り受け取れば､ ｢文章を読んで､ 理解する力｣ であり､ そこには ｢書くこと｣ は関連する余
地がないように思われるかもしれない｡ しかしながら､ 読解力を確認するには､ 表現させてみる必要が
ある｡ 学力テストの場合には､ ｢問題を読んで理解し､ 問いに対する解答を書くこと｣ が求められてい
る｡ 読解力が高くても ｢書くこと｣ ができないと ｢読解力が低い｣ と判断されてしまうことになる｡ 自
由記述形式で解答させる問題は､ まさにこのことが当てはまる｡ そこで､ 読解力を高めることと ｢書く
こと｣ とをセットで指導する必要がある｡ 読解力と ｢書くこと｣ とを関連づけるもう一つの理由は､
｢理解する力｣ は ｢書くこと｣ によって高められるということである｡ 理解した事柄を話してみたり､
書いてみたりすることによって､ 不正確な理解に気づき､ さらに理解を深める事にもなる｡ 特に ｢理解
すること｣ と ｢書くこと｣ との関連は深いと考えられる｡ そこで､ 次に ｢話すこと｣､ ｢聞くこと｣､ ｢書
くこと｣､ ｢読むこと｣ のうち､ ｢話すこと｣ と ｢書くこと｣ との関連を取り上げて､ ｢話しことば｣ と
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西尾実ほか編 (1967) の 『国語教育辞典』 には､ ｢話しことば｣ と ｢書きことば｣ との関係について､
両者の違いをその媒体の違いのみ (音声か文字か) と考えるものから､ ｢話しことば｣ と ｢書きことば｣
が使用される場面の違いに基づき､ この両者を明確に区別しようとするものまで４つの考え方が紹介さ
れている｡ ここでは､ 両者を明確に区別しようとする考え方に立つことにする｡ すなわち､ ｢話しこと
ば｣ は ｢言語の送り手と受け手が､ 同時に相互通達可能体制で相対した際の音声の媒介とすることば｣
であり､ ｢常に例外なく､ 身振り・表情・ことば調子などが融合して表現効果を助ける｣ ものであり､
これらの点で ｢書きことば｣ とは異なっているのである｡
｢話しことば｣ と ｢書きことば｣ の違いは､ 表出される言語体系の違いだけではなく､ 両者はその基
礎に持つ精神活動自体が異なっている｡ そうした精神活動の違いに基づいて ｢話しことば｣ と ｢書きこ
とば｣ との違いを明確にしたのは､ ヴィゴツキーである｡ ヴィゴツキー (1935) は､ 文字の読み書きが
でき､ 話すことでは堪能な９歳の子どもが､ 書きことばの発達が著しく遅れており､ まるで２歳児の水
準にあるという事実から出発して､ ｢書きことば｣ は特有の困難さを持っていることを明らかにした｡
ヴィゴツキーが明らかにしたことの概要は次のようなことである｡
１) ｢話しことば｣ と内言および ｢書きことば｣ との関連について
発達的には､ ｢話しことばは内言の先行者である｣ こと､ ｢書きことばはたえず内言の機能化を必要と
し､ 内言に直接に依存している｣ ことである｡ すなわち､ コミュニケーションの手段としての ｢話すこ
と｣ (他人に向けられたことば)､ そこでの ｢話しことば｣ の獲得が先行し､ その後自分に向けられた､
思考の手段としての内言があらわれる｡ そして､ 最後に内言による思考に基づいて ｢書くこと｣ が行わ
れ､ ｢書きことば｣ が獲得される｡
では､ 内言はどのような特徴を持っているのだろうか｡ ｢内言は話しことばとは別の構造のうえに構
築された､ より短い､ 速記的なものである｣ こと､ ｢内言は述語の連鎖から成り立っている｣ こととあ
る｡ ｢話しことば｣ は他人との意思の疎通を図るために､ 国語の文法的な構造を反映したことばになっ
てなければならない｡ 他方､ 内言は自分に向けられており､ 自分の行動を調整したり､ 思考の対象を明
確にしたりするためのもので､ 主語は不要であり､ 文法の規則に則っている必要はない｡ ｢自分が何を
考えているかを知っている｣ から､ 内言をあやつっている子どもの注意は､ 文ではなく､ 思考を制御す
ることに向けられていると考えられるからである｡ 話しことばは､ 日常生活の中で獲得されるので､ 生
活年齢や生活経験に比例して上手に話せるようになる｡ しかし､ 話す際にその言語の持つ文法を意識し
て､ 文法に則っているかどうかを意識して話しているわけではない｡
２) 内言から ｢書きことば｣ へ
では次に､ 内言を ｢書きことば｣ に変換していく過程についてみてみよう｡ ヴィゴツキーは､ 内言と
｢書きことば｣ との違いの例を挙げている｡ 日常会話のなかで､ ｢お茶を一杯いかがですか｣ といわれた
とき､ ｢話しことば｣ では ｢いいえ､ 結構です｡｣ と応え､ それを ｢書きことば｣ であらわすと､ ｢いい
え折角ですが､ 私は今一杯のお茶は結構です｡｣ となる｡ さらに､ 内言のレベルでは ｢いらない｣ と自
分に向けていうことになる｡ この例では､ ｢話しことば｣ から内言を経て ｢話しことば｣ で応答してい
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るので､ 内言により考えなければならない応答の内容は､ ｢話しことば｣ に規定されている｡
｢書きことば｣ では､ 自分のためのことばを ｢話しことば｣ よりも抽象度の高い ｢こどば｣ に変換し
なければならないのである｡ ｢話しことば｣ では､ 話し手の表情､ 身振り､ イントネーションなどを含
むその場面全体で話し手の意図を伝え､ 聞き手は会話の内容に付随する重要な情報をよみとって話の内
容を正確に理解することになる｡ 他方､ ｢書きことば｣ では､ 付随する情報を言語で表現する必要があ
り､ それをしないと書き手の意図が正確に伝わらないことになる｡ さらに､ ｢書きことば｣ では､ 相手
は書くときには存在しないため､ ｢書き手｣ でありながら ｢読み手｣ の立場に立って考える必要がある｡
すなわち､ ｢読み手｣ が正確に理解してくれるだろうか､ 何か疑問は持たないだろうか､ といったこと
を考えなければならないのである｡
３. 読解指導と ｢書くこと｣・｢話すこと｣
１) ｢書くこと｣ と ｢話すこと｣ との関連
読解力には批判的な読み方をふくむものとしたうえで､ ｢読む｣､ ｢聞く｣､ ｢書く｣､ ｢話す｣ を関連づ
けた指導が求められていると考えている｡ その根拠は､ 一個人が他から情報を得て､ それをもとに何か
を表現する過程を図１のように考えることができるからである｡
この図において､ 外からの情報の ｢入手｣ は､ ｢聞く｣ と ｢読む｣ という活動がセットであり､ 得た
情報をもとに ｢表出｣ するのが､ ｢書く｣ と ｢話す｣ がセットである｡ こうした一個人内の活動のセッ
トが他と対したところに､ コミュニケーション､ 会話 (｢話しことば｣) が展開されることになる｡ この
図でもう一つ重要なのは､ 内言の位置づけである｡ 内言という思考の回路を通して､ ｢入手｣ と ｢表出｣
が結びついている｡ この結びつきについては､ 先にヴィゴツキーの考え方を見たとおりであるが､ ｢話




｢話す｣､ ｢書く｣ など４つの言語活動は､ それぞれ特徴 (制約) をもっており､ ４つの指標に基づい
てその特徴を明確にしたのが､ 表５である｡
｢時間の支配権｣ とは､ 言語活動の主体が時間の長短､ 中断や再開を自由にできるか否かということ
である｡ たとえば､ 講演を聴いている聴衆は講演の時間を決める権限を有していないし､ 聴衆がその会
場から退出すれば ｢聞く｣ ことは成立しない｡ ｢話す｣ ことは､ 相手の要請で時間制限がある場合もあ
るが､ ｢聞く｣ とは異なる主導権を有している｡ ｢読む｣ や ｢書く｣ は相手を必要としないので､ 自分の
意志で時間を使用することができる｡ ｢時空間の共有｣ と ｢即時応答的環境｣ とは近似している｡ ｢時空
間の共有｣ は ｢話し手｣ と ｢聞き手｣ の話題の共有が容易であり､ 話題についての質問も即時に可能で
あり (｢即時応答的環境｣)､ 質疑応答によって理解を深めることができる環境にある｡ ただし､ ｢話し手｣
と ｢聞き手｣ とでは立場が違うことは明白である｡ 最後に ｢内言の介入｣ であるが､ ｢聞く｣ と ｢話す｣
は､ 内言の介入が強いと､ 聞くことができなくなったり､ 話を中断しなければならなくなったりする｡
これに対して ｢読む｣ と ｢書く｣ は､ 時空間を共有していないので､ 読み返したり､ 再考して書き直し
たりして､ 内言を最大限活用することが可能である｡ しかし､ ｢即時応答的環境｣ にはないので､ 自問
自答をする能力､ すなわち自分で問題を設定して解決していく能力が ｢読む｣ と ｢書く｣ には要求され
る｡
図１で､ ｢聞く｣ と ｢話す｣ は内言と点線で結ばれ､ ｢読む｣ と ｢書く｣ が実線で結ばれているのは､
このように違いによる｡ さらに､ ｢聞き取って書く｣､ ｢読んだものを書く｣､ ｢書いたものを話す｣ など
の場合の内言の関与は大きいが､ ｢聞いたものを話す｣ 場合には､ 内言の関与の程度はそう高くない｡
図１で示した ｢聞く｣ と ｢読む｣､ ｢話す｣ と ｢書く｣ のセットは､ 表４ではどのような関係として示
されているだろうか｡ ４つの指標すべてにおいて､ この２つのセットで相補う関係になっていることが
わかる｡ ｢聞く｣ と ｢読む｣ でいえば､ ４つの指標の各で双方が ｢○｣ になっていることはない｡ ｢話す｣
と ｢書く｣ のセットでも､ 同様である｡ ４つの指標のうち､ ｢時間の支配権｣ と ｢時空間の共有｣ は言
語活動を成立させる物理的な基礎であるが､ ｢内言の介入｣ と ｢即時応答的環境｣ は内容の理解や論理
の組み立て方など ｢表出｣ の内容に大きく関与している｡ したがって､ 相補う関係にあることが必須で
あるといえよう｡ ｢話す｣ と ｢書く｣ を意図した ｢聞く｣ と ｢読む｣ は､ より目的意識的な聞き方や読
み方を要求し､ 内言を働かせることになる｡
２) ｢書きことば｣ で ｢話すこと｣ の意義
ここでは ｢書きことば｣ に対する動機づけ及び ｢書きことば｣ で ｢話す｣ ことの意義について検討し
たい｡
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表５ 言語活動の特徴
時間の支配権 時空間の共有 内言の介入 即時応答的環境
聞く × ○ × ○ (質問者)
読む ○ × ○ ×
書く ○ × ○ ×
話す △ ○ × ○ (被質問者)
① ｢書くこと｣ への動機づけと ｢書かれたもの｣ の質
第一の検討課題は ｢書くこと｣ の動機づけの問題である｡ ｢書くこと｣ への動機づけは､ 喚起・維持・
展開にわたって書く人本人が､ 基本的には個人として作り出す必要がある｡ このことも､ ｢話しことば｣
と違った困難さとして研究されてきた｡ ヴィゴツキー (1935) は､ ｢書きことば｣ の場合には状況を自
分で設定し､ 動機をつくりだす､ すなわち自分の考えをことばで表現すること自体を意識化する必要が





(北川達夫､ 2005)｡ それは､ この ｢書くこと｣ の班活動が ｢書くこと｣ の動機を高め､ 作文の質や構成
の向上に大きく影響しており､ 発達段階から見て妥当な方法であると考えるからである｡ 作文は､ 表６
のような順序で書かれる｡
ここで行われているのは､ 他人の意見を取り入れて ｢書くこと｣ と自己の視点で ｢読むこと｣ の結合
である｡ ｢書き手｣ の ｢書くこと｣ への動機づけは､ 個人的なものだけではない｡ ｢書くこと｣ への動機
づけが班のメンバー同士の話し合いという協同的活動の中で高められる可能性をもっている｡ その過程
で､ ｢よいところ｣ があげられていることは､ ｢書き手｣ にとって動機を高めるに違いない｡ ｢書き手｣
は ｢よいところ｣ も指摘されるので､ 相手からの批判を受け入れやすくなったり､ 他人に指摘されて初
めて ｢書き手｣ が自分の書いた文章の ｢よいところ｣ に気づいたりすることもあるという｡
班活動を媒介とした作文指導のもう一つの側面は､ 作文の質の向上である｡ ｢よいところ｣ と ｢悪い
ところ｣ を出し合うこと､ 更に絞り込むことが､ 作文内容の多様な見方を自覚させることにつながって
いるに違いない｡ 作文の内容は文法に沿った文章かどうか､ 書き手の意図が書かれているかなどの教授・
学習に関わるものである｡ 他方､ ｢書くこと｣ は書き手の精神活動から見ると､ 自分の文章に対して書
いた直後に自覚的に ｢厳しい読者｣ (大野晋､ 1999) になりうるかどうかということであり､ これはヴィ
ゴツキーのいう ｢何らかの新しい機能｣ であり､ その能力は､ ｢ただ教授・学習過程そのものにおいて






②書き手を決め､ フォーマットに従って書く｡ 他のメンバーと話し合って､ 書き上げる｡
第二段階
③班のメンバーは書き上がったものを読み､ 各人が ｢よいところ｣ と ｢悪いところ｣ を10カ所ず
つあげる｡
④集められた ｢よいところ｣ と ｢悪いところ｣ について話し合って､ １つの班で10カ所ずつにし
ぼりこむ｡
⑤書き手は､ 班の意見を受け､ ｢悪いところ｣ を改善しながら､ 全文を書き直す｡
第三段階 ⑥完成された作文を他の班のメンバーが読み､ ③と④の作業を行う｡
⑦書き手は他の班の ｢悪いところ｣ の指摘を受け､ そこを改善しながら､ 全文を書き直す｡
＊北川達夫 (2005) に基づき作成 (一部改変)｡
＊＊ ｢カルタ｣ とはその ｢中央にテーマを書き､ その周囲にテーマから連想したことを放射状に書き込んでい
くカード｣ であり､ ｢マインド・マップ｣ とも呼ばれている｡
分かちがたく結びついていることは確かである｡
② ｢書きことば｣ で ｢話すこと｣
第二の検討課題は､ ｢書くこと｣ は ｢話すこと｣ とその内容上どのような論理を要求されるかという
ことである｡ 授業における教師の指導の中心は ｢話す｣ ことであり､ 教師や他の子どもの話を ｢聞く｣
ことである｡ すなわち､ 教材を ｢読む｣､ 自分の考えを ｢書く｣､ 自分の意見を ｢話す｣､ 教師の話や他
の子どもの意見を ｢聞く｣ という流れの中での､ ｢書くこと｣ と ｢話すこと｣ との関連を明らかにする
必要がある｡ ここでの話す内容は､ 相手の要求､ 聞きたいこと､ ｢よい話であった｣ という ｢聞き手｣
の感覚に応えるものでなければならない｡ この一連の過程には､ 話した内容についての２つの検証行動
が存在していると考えられる｡ 第一は､ ｢聞き手｣ からの質問である｡ まとまりのある内容を話すには､
あらかじめ話す内容を用意しておく必要がある｡ まとまりのある内容であり､ わかりやすい内容であれ
ば､ ｢聞き手｣ が質問できる｡ この ｢聞き手｣ からの質問によって､ 再度内容を書き直すことが､ 質の
向上した ｢書くこと｣ になる｡ 第二は､ 話を終えた後の ｢話し手｣ の自己評価である｡ たとえ､ かなり
準備した内容であったとしても､ 上手に話せるとは限らないし､ 話してみると少し違うという感覚を持
つことがある｡ この感覚をもとに､ 内容を検討し､ 書き直すことである｡
以上の方法により､ 個人が文章を ｢書くこと｣ で終了していた指導を ｢書くこと｣ を出発点にした指
導に変えることで､ ｢書くこと｣ によるものの理解が改善されると考えられる｡
おわりに
PISA の結果が､ 日本の教育の持つ特徴を明らかにしつつある｡ 読解力もその１つである｡ この小論
では､ ｢PISA 型読解力｣ の核とされている批判的な読み方が､ 以前から読解力の内容として想定され
てきたこと､ しかしながら ｢読解力｣ の指導は ｢読み｣ の指導として考えられてきたので､ 言語活動と
の関連を明確にした指導が必要なこと､ とりわけ ｢書くこと｣ と ｢話すこと｣ が読解力の形成に大きく
関与していることなどを明らかにした｡ 人は個人で､ また集団でどのようにして言語活動を行い､ 情報
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